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A 20. században leginkább elfogadott és elterjedt papír alapú (PP) tesztekre alapuló mé-
rések fejlesztése egyre több korlátba ütközött, a papír alapú tesztekre alapozott fejlesztés 
lehetőségei fokozatosan kimerültek (Scheuermann és Björnsson, 2009). A technológia ro-
hamos fejlődése a továbblépés irányát egyértelműen a számítógépes tesztelésre való átál-
lás lehetőségében jelöli meg (Csapó, Ainley, Bennett, Latour és Law, 2012; Molnár, 2010; 
Molnár és Latour, 2011; Scheuermann és Pereira, 2008), ami számos új lehetőséget kínál 
a papír alapú teszteléssel szemben. Ilyen például a motiválóbb környezet (Thompson és 
Pometric, 2007), az azonnali kiértékelés lehetősége (Wang, 2010), az innovatív, multimé-
diás elemeket is tartalmazó dinamikusan változó itemek megjelenítése (Greiff, 
Wüstenberg és Funke, 2012), illetve a személyre szabott, adaptív tesztelés megvalósítása 
(Eggen és Straetmans, 2000). 
Az adaptív tesztelés (CAT  Computerized Adaptive Testing; Weiss, 2011; Magyar, 
2012) alkalmazása során a teszt feladatai nem előre meghatározott, lineáris sorrendben 
követik egymást, hanem azokat egy feladatbankból választja a rendszer a tesztmegoldó 
képességszintjéhez igazítva, a tesztelt személy korábbi feladatokon nyújtott teljesítménye 
alapján. Amennyiben a tanuló meg tudja oldani a tesztelés során kapott feladatot, a követ-
kező lépésben egy nehezebbet kap, ha nem, akkor könnyebbet. A tesztelés során az előre 
meghatározott algoritmus biztosítja a megfelelő nehézségi szintű feladatok kiválasztását, 
majd a tesztelés végén minden tanulóhoz hozzárendel egy képességszintet. Miután a ké-
pességparaméterek és az itemek nehézségi indexei egymás által definiáltak, azaz azonos 
skálán jellemezhetők (Molnár, 2013), így a diagnosztizált képességszintnél könnyebb fel-
adatokat nagyobb valószínűség mellett old meg helyesen a tesztelt személy, mint helyte-
lenül. A tesztelés során nemcsak itemszintű lehet az elágazás, hanem részteszt szintű is, 
ahol a részteszten belül előre meghatározott sorrendben közvetítik ki a közel azonos ne-
hézségű itemeket. Ezt a tesztelési eljárást többszakaszos adaptív tesztelésnek nevezzük 
(MST – Multi Stage Testing; Magyar, 2013).  
A teszttípus egyesíti magában a hagyományos lineáris és az adaptív tesztek tulajdon-
ságait, mivel egyrészt a kérdéseket a tanuló képességszintjéhez igazítja, másrészt lehető-
séget ad az itemek sorrendjének bizonyos kereteken belül történő előzetes meghatározá-
sára (Jodoin, Zenisky és Hambleton, 2006; Zheng, 2012; Magyar, 2014a). A modulok 
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előre tervezhetőek és szerkeszthetőek, így nagyobb kontrollt biztosítanak a tesztadminiszt-
ráció számára. Például kiküszöbölhetővé válik, hogy az egyik feladat megoldása informá-
ciót adjon egy másik, azonos modulon belül lévő feladat megoldásához, azaz a résztesz-
teken belül kizárható a méréselméleti mutatókat egyértelműen rontó itemfüggőség. To-
vábbi fontos előnyük, hogy a modulokon belül a tanulóknak lehetőségük van a visszalé-
pésre és a javításra. Mivel adaptivitás csak a modulok között valósul meg, így ez nem 
veszélyezteti a teszt algoritmusát és segíti a tanulókat a minél magasabb pontszám eléré-
sében. Az item alapú adaptív tesztekhez képest jóval kevesebb adminisztrációt és számí-
tógépes számítást igényel ez a kiközvetítési mód, ami gördülékenyebbé teszi az adatfel-
vétel menetét (Hendrickson, 2007; Zheng, 2012). 
Ez a típusú tesztelési mód a hagyományos, mindenki számára azonos itemeket azonos 
sorrendben tartalmazó, lineáris tesztekkel szemben a teljesítmények sokkal pontosabb mé-
rését teszi lehetővé (Magyar és Molnár, 2013), illetve jelentős mértékben megnő a teszte-
lés során kinyerhető itemekre és személyekre vonatkozó információ nagysága (Molnár, 
2013; Magyar és Molnár, 2013; Molnár, 2006). Elhanyagolhatóvá válik annak valószínű-
sége, hogy a tesztelt személyek ugyanazon feladatokat ugyanabban a sorrendben kapják, 
azaz növekszik a tesztelés biztonsága (Wainer, 2000). Mindez új lehetőségeket teremt a 
mérés-értékelés területén.  
A tanulmány összegzi az adaptív tesztek lineáris teszteléssel való összevetésére vonat-
kozó szakirodalmat és bemutat 16, az ezredforduló óta megvalósult kutatást, melyek kü-
lönböző típusú adaptív tesztek lineáris tesztekkel való hatékonyságát vizsgálják. A bemu-
tatott kutatások főként szimulált adatbázisokon történtek, empirikus mérés csak kismintá-
kon, egyetemi hallgatók bevonásával valósult meg.  
A jelenlegi kutatás ezt a hiányt pótolja. A tanulmány második részében bemutatott 
nagymintás mérés fő célja 4. és 5. évfolyamos diákok szóolvasási készségének diagnosz-
tizálása hagyományos lineáris, illetve adaptív tesztelési technika alkalmazásával, majd a 
kétféle tesztelési mód hatékonyságának összehasonlítása. A vizsgálat alcéljai: (1) a lineá-
ris és az adaptív tesztek mérési pontosságának összehasonlítása; (2) a kétféle tesztkörnye-
zetben a becsült képességszintek évfolyam- és személyszintű összehasonlítása; (3) a kü-
lönböző tesztelési módokon elért helyes válaszok arányának összevetése; (4) az adaptív 
tesztelés során kiközvetített itemek, illetve résztesztek nehézségi szintjének, ennek válto-
zásmintázatainak jellemzése. 
Adaptív tesztelés: nemzetközi összehasonlító hatékonyságvizsgálatok 
Az adaptív tesztelés hatékonyságának mérését célzó kutatások alapvetően két csoportba 
sorolhatóak. A kutatások egyik része médiahatás-vizsgálatot is magában foglal, mert nem 
azonos médián kiközvetített adaptív és lineáris tesztelést, hanem a számítógép alapú adap-
tív tesztelést a papír alapú lineáris teszteléssel hasonlítja össze. Miután a számítógép alapú 
tesztelésre való átállás sem valósult még meg a mérés-értékelés minden egyes szintjén, 
ezért indokoltak a médihatás-kutatást is tartalmazó összehasonlító hatékonyságvizsgála-
tok (Wang és Kolen, 2001; Pásztor-Kovács és mtsai, 2013; Wan és mtsai, 2009). Ezek 
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biztosítják a különböző médián kiközvetített tesztek összehasonlíthatóságát, melyek egy-
részt longitudinális kutatások esetén kapnak kiemelkedő szerepet, ahol szükséges a ko-
rábbi papír alapú adatfelvételek eredményeinek számítógép alapú teszteredményekkel 
való összehasonlíthatósága, másrészt abban az esetben, amikor a kétféle médiumon való 
tesztelés alternatív módon párhuzamosan folyik (Way, Davis és Fitzpatrick, 2006; Paek, 
2005). A professzionális tesztstandardok (APA, 1986; AERA, APA és NCME, 1999; Wang 
és mtsai, 2008) is hangsúlyozzák a különböző médiumokon elért pontszámok összehason-
líthatóságának fontosságát. Az összehasonlító kutatások fő fókuszában a tesztek mérési 
pontosságának összehasonlítása áll, illetve annak feltárása, hogy az adaptív tesztelésre 
való átállás milyen hatással van a tesztelési folyamatra (idő, itemszám) és a különböző 
képességű egyének eredményeire. 
Adaptív és PP tesztek működésének tesztelméleti összehasonlítása különösen nagy ki-
hívás (Wang és Kolen, 2001). Mivel a vizsgázók személyre szabott tesztet kapnak, kü-
lönbségek lehetnek az itemek tartalmában, az itemek elhelyezkedésében és nehézségében, 
valamint a pontozásban. Ezek a tényezők jelentősen befolyásolhatják az elemzéseket, me-
lyeket a médiahatás mellett szintén javasolt figyelembe venni (Wang és Kolen, 2001; 
Kolen, 1999–2000). Wang és Kolen (2001) arra hívják fel a figyelmet, hogy ahhoz, hogy 
a CAT verzió összehasonlítható legyen a papír alapú verzióval, a CAT szempontjából 
nagymérvű korlátozottságot jelent, hiszen ebben az esetben az adaptívteszt-fejlesztés so-
rán nem lehet az összes számítógép adta lehetőséget kihasználni. Az ezredforduló utáni 
legjelentősebb, adaptív tesztelésre vonatkozó összehasonlító kutatások módszereit és főbb 
eredményeit összegzi az 1. táblázat. A kutatásokat minta, alkalmazott mérőeszköz, az 
elemzés során alkalmazott eljárás, módszer, valamint a kapott eredmény szerint csoporto-
sítottuk.  
A 16 kutatás közül 12 esetben végezték számítógépes adaptív és a lineáris teszt össze-
hasonlítását, melyek közül három esetben item alapú adaptív és papír alapú lineáris (Al-
A’ali, 2007; Thompson és Way, 2007; Frey, Seitz és Kröhne, 2011), szintén három esetben 
item alapú adaptív és számítógép alapú lineáris (Olea, Revuelta, Ximenez és Abad, 2000; 
Kingsbury, 2004; Pyper és Lilley, 2010), egy esetben MST és papír alapú lineáris (Rotou 
és mtsai, 2003), két esetben item alapú adaptív, MST és számítógép alapú lineáris 
(Hambleton és Xing, 2006; Zheng, 2012), valamint három kutatásban MST és számítógép 
alapú lineáris (Jodoin, Zenisky és Hambleton, 2006; Guille és mtsai, 2011; Brossman és 
mtsai, 2014) tesztek működésének összehasonlítása történt. Öt esetben különböző típusú 
adaptív tesztek működését hasonlították össze a kutatók (Vispoel, Hendrickson és Bleiler, 
2000; Rotou és mtsai, 2003; Keng, 2008; Jiban és mtsai, 2008; Crotts és mtsai, 2013). 
A bemutatott 16 vizsgálat közül 11 szimulált adatbázison történt, csupán öt vizsgálat 
zajlott empirikus adatok felhasználásával. A minta nagysága 45 és 284 tanuló között moz-
gott (Vispoel, Hendrickson és Bleiler, 2000; Olea és mtsai, 2000; Al-A’ali, 2007; Jiban és 
mtsai, 2008; Pyper és Lilley, 2010), ebből négy esetben egyetemi hallgatók körében való-
sult meg a mérés (Vispoel, Hendrickson és Bleiler, 2000; Olea és mtsai, 2000; Al-A’ali, 
2007; Pyper és Lilley, 2010). MST és papír alapú lineáris teszt empirikus összehasonlító 
vizsgálata fiatal tanulók körében nem történt.  
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A kutatások jelentős része a különböző összeállítású, szerkezetű MST-tesztek műkö-
dését, mérési hatékonyságát, pontosságának összehasonlítását vette górcső alá. Az MST-
tesztrendszerek első modulja általában egy közepes nehézségű modul, amit 2–5 ágon 2–6 
szakasz követ. Az eredmények szerint a szakaszok és modulok számának növelése emelte 
a teszt mérési precizitását, ezért egyértelműen kettőnél több szakasz alkalmazását javasol-
ták a kutatások, ami kiküszöbölte a tanulók esetlegesen hibás szintre történő induló beso-
rolását is. Túl sok szakasz alkalmazása azonban indokolatlanul megnövelte a teszt hosszát 
és az adatfelvétel idejét, miközben ez nem járt a mérési precizitás arányos növekedésével. 
A bemutatott kutatások esetén az 1-3 (Rotou és mtsai, 2003), 1-2-3-4, 1-2-4 (Zheng, 2012), 
1-3-3 (Keng, 2008), 1-2-2, 1-3-3, 1-2-3, 1-3-2 (Jodoin, Zenisky és Hambleton, 2006), 5-5-
5-5-5-5 (Crotts és mtsai, 2013) és 1-3-3-3-3 (Brossman és Guille, 2014) szerkezetű MST-
tesztek fordultak elő. A kutatások egy részében, amennyiben az alkalmazott itembank mé-
rete engedte, a tesztbiztonság növelése érdekében több ekvivalens tesztváltozatot, illetve 
modult állítottak össze, melyeket random módon osztottak ki (Brossman és Guille, 2014; 
A 2. táblázat folytatása 
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Crotts és mtsai, 2013). A korai elemzésekben a teszteredmények összehasonlítását klasz-
szikus tesztelméleti módszerek alkalmazásával végezték (ANOVA-elemzések, átlagok 
összehasonlítása; Vispoel, Hendrickson és Bleiler, 2000; Olea és mtsai, 2000), azonban a 
későbbiekben általánossá vált a valószínűségi tesztelméleti módszerek, eljárások alkalma-
zása, például az item- és tesztinformációk összehasonlítása. A tesztek mérési precizitását 
jellemzi a reliabilitás és a mérési hiba (SE – standard error). A szimuláción alapuló kuta-
tásokban gyakran használt párhuzamos mutató a valódi és a mért képességpontok korre-
lációs mérőszáma, az RMSE (Root Mean Square Error), valamint az AAD indexek 
(Average Absolute Difference), melyek a valódi és a mért képességpontok eltéréseinek 
jellemzésére alkalmas mutatószámok (Keng, 2008). Jiban és munkatársai (2008) a külön-
böző tesztelési módok esetén elért helyes válaszok arányát vizsgálta és hasonlította össze. 
Az eredmények szerint az adaptív tesztek alkalmazásával jelentősebb mérési precizitás 
volt elérhető, magasabb volt a tesztelés reliabilitása és minden képességszinten több in-
formációt szolgáltattak, mint a lineáris tesztek. Ezáltal csökkenthető volt a kiközvetített 
itemek száma, ami a mérési idő csökkenését vonta maga után. Ezek az előnyök mindkét 
típusú (item alapú és MST) esetén is kimutathatóak voltak, azaz bármelyik típusra való 
átállás vonzó lehet. A mérési eredmények szerint adaptív tesztelés esetén az alacsonyabb 
képességtartományban jelentősen növekedett a helyes megoldások száma, viszont a magas 
képességű személyeknél jóval kevesebb helyes válasz született, mivel az alacsony képes-
ségű tanulók könnyebb faladatokat, a magasabb képességűek nehezebbeket kaptak (Jiban 
és mtsai, 2008). 
A szóolvasási készség számítógép alapú lineáris és adaptív tesztelési 
technikával történő diagnosztizálásának nagymintás összehasonlító 
hatékonyságvizsgálata 
Minta és mérőeszköz 
A mérések megvalósításához a Nagy József és munkatársai (2004) által kidolgozott 
papír alapú szóolvasó készség kritériumorientált mérését lehetővé tevő tesztsorozatot 
használtuk fel. A kutatás első fázisában megtörtént a rendszer számítógépes alapra helye-
zése, mely során megtartottuk a rendszer alapvető struktúráját, vagyis a szóolvasó készség 
vizsgálatának online formája továbbra is tartalmazza a négy alapvető dimenzió (címszó-
olvasás, toldalékosszó-olvasás, szinonimaolvasás és szójelentés-olvasás) mindegyikének 
mérését. A feladatokat digitalizáltuk és négyszakaszos adaptív tesztrendszert építettünk ki 
belőlük (Magyar és Molnár, 2014; Magyar, 2014b; l. 7. ábra).  
Az adaptív tesztrendszer kifejlesztésének lépései a következők voltak: (1) a papír alapú 
feladatok digitalizálása, feltöltése az eDia-rendszerbe, (2) az eredeti lineáris rendszer új-
rastrukturálása, horgonyrésztesztek alkalmazásával, (3) az online lineáris tesztek felvétele, 
majd az eredmények alapján a feladatok skálázása, (4) az eredeti papír alapú rendszer kö-
töttségeihez leginkább igazítható, ugyanakkor a 21. században elvárható mérés-értékelési 
céloknak leginkább megfelelő adaptív rendszer kiválasztása és a közös nehézségi skálán 
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jellemzett feladatok többszakaszos adaptív tesztrendszerré alakítása, végül (5) a rendszer 
viselkedésének kismintán történő tesztelése. 
A kismintás kutatás eredményei alapján a négyszakaszos adaptív rendszer megbízha-
tóan működött, alkalmasnak bizonyult az 1–5. évfolyam szóolvasási készségének méré-
sére. Az alacsonyabb képességszintű diákok tipikusan a könnyebb, a magasabb képesség-
szintűek a nehezebb részteszteket kapták a teszteléskor. Az adatfelvétel során kinyert in-
formáció mennyisége fokozatosan javult, a mérési hiba mértéke elfogadható határon belül 
maradt. 
A médiahatás (Wang és Kolen, 2001; Hülber és Molnár, 2013) kiküszöbölése érdeké-
ben az adaptív rendszer hatékonyságvizsgálatát nem a papír alapú rendszerrel történő adat-
felvétel eredményeivel összevetve végeztük el, hanem az itembank paraméterezéséhez 
összeállított lineáris tesztrendszer számítógép alapú nagymintás mérésének adataival. 
Ezen eljárás alkalmazásával küszöböltük ki az eredményeket esetlegesen befolyásoló mé-
diahatást.  
Mindkét teszt 85 feladatból állt és az eredeti rendszernek megfelelően öt különböző 
szinten különítette el a diákokat: előkészítő (0–59%), kezdő (60–69%), haladó (70–79%), 
befejező (80–89%) és optimális szint (90–100%). A tanulók különböző szintekbe való 
sorolása a teszten nyújtott százalékos teljesítmény függvényében történt, tehát az a tanuló 
volt optimális szinten, aki a szavak legalább 90%-át felismerte (Magyar és Molnár, 2014). 
A nagymintás adatfelvétel 2014 tavaszán 4. és 5. évfolyamos diákok részvételével zaj-
lott. Az elemzésben azon 3220 tanuló (N4.évf. =1706, N5.evf.=1514) eredményét használtuk 
fel, akik mindkét mérésben részt vettek, mivel így személyszintű összehasonlításra is le-
hetőség nyílt.  
Adatfelvétel és eljárások 
Az első adatfelvétel során a tanulók mindegyike a lineáris tesztrendszer egyik változa-
tát oldotta meg. A második adatfelvétel egy hónap múlva történt, amikor minden tanuló 
az adaptív tesztrendszer feladatait kapta. Mivel a lineáris tesztnél 40 különböző tesztvál-
tozat volt, az adaptív teszt esetén 30 különböző útvonal és útvonalanként 2–5 tesztváltozat 
volt elérhető, ezért elhanyagolható volt annak esélye, hogy egy tanuló ugyanazt a tesztet 
kapja. A diákok számára rendelkezésre álló idő mindkét esetben 45 perc volt. Az adatfel-
vétel az eDia-platformon keresztül a tanulók saját iskolájában, az iskolák saját internethá-
lózatán keresztül történt. A tanulók képességszintjének megállapítása a Rasch-modell se-
gítségével történt, majd a logitegységben adott értékeket egy 500 pontos átlagú és 100 
pontos szórású skálára transzformáltuk. 
Az elemzések során a tesztek összehasonlítására használtuk a klasszikus tesztelméleti 
elemzéseket (átlagok, szórások összehasonlítása, a két teszt közötti korreláció meghatáro-
zása) és a valószínűségi tesztelméleti modellt (Rasch-modell). Az adatok elemzését a 
ConQuest program felhasználásával többdimenziós parciáliskredit-modellel végeztük el. 
A többdimenziós elemzésnél a címszóolvasást, a toldalékosszó-olvasást, a szinonimaol-
vasást és a szójelentés-olvasást a szóolvasó készség különböző dimenzióinak tekintettük. 
A parciáliskredit-modell használatát az indokolta, hogy bár a szavak szintjén külön kellett 
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döntést hozni a diákoknak, mégis a feladatok bizonyos szinten összekötötték az egy fel-
adaton belül szereplő szavakat.  
A tesztekből kinyerhető információk nagyságának megállapítása is a Rasch-modellel 
történt. A tesztinformációs görbék a tesztből kinyert információ nagyságát a tesztet meg-
oldó tanulók átlagos képességszintje és az itemek nehézségi szintje közötti különbségek 
segítségével jellemzik. A kinyert információ nagyságát akkor tekintettük maximálisnak, 
ha a feladatok nehézségi szintje és az azokat megoldó diákok képességszintje azonos. Mi-
nél távolabb volt egymástól ez a két érték, annál kisebb volt a tesztelés során kinyert in-
formáció nagysága.   
Az empirikus vizsgálat eredményei 
A tesztek reliabilitása 
Az eredmények kiterjeszthetőségének, általánosíthatóságának körét első szinten jól 
jellemzi a teszt reliabilitásmutatójának értéke, aminek meghatározására a WLE személy-
szeparációs reliabilitásmutatót használtuk mindkét tesztváltozat esetében. Az adaptív teszt 
reliabilitásmutatója 0,92, ami magasabb, mint a lineáris teszt megbízhatósági mutatója 
(0,90). A 2. táblázat dimenzók szerinti bontásban mutatja a lineáris és az adaptív teszteken 
mért reliabilitásokat. 
2. táblázat. A tesztek WLE személyszeparációs reliabilitása dimenziónkénti bontásban 
Dimenzió 
WLE személyszeparációs reliabilitás 
Lineáris teszt Adaptív teszt 
Címszóolvasás 0,73 0,73 
Toldalékosszó-olvasás 0,81 0,85 
Szinonimaolvasás 0,88 0,91 
Szójelentés-olvasás 0,87 0,90 
 
A reliabilitásmutatók alapján megállapítható, hogy mindkét tesztrendszer megbízható-
ságát tekintve alkalmas 4. és 5. évfolyamos diákok szóolvasó készségének mérésére. Az 
adaptív teszt reliabilitása három dimenzióban (toldalékosszó-olvasás, szinonimaolvasás, 
szójelentés-olvasás) magasabb, a címszóolvasás esetén megegyező a lineáris tesztével. 
Mivel a címszóolvasási feladatokat képességtől függetlenül minden tanuló megkapta az 
adaptív tesztnél is – hiszen a kezdő modul véletlenszerűen került kiközvetítésre, képes-
ségszinttől függetlenül, csakúgy mint a lineáris teszten –, ezért az azonos reliabilitás-
mutató megfelel az elvártnak. A többi dimenzióban az adaptív teszt magasabb megbízha-
tósággal működött. 
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A lineáris és az adaptív tesztelés során kinyert információ és a mérési hiba 
nagyságának összehasonlítása 
A reliabilitás mellett a teszt mérési pontosságának egy másik mutatója a tesztelés során 
kinyert információ nagysága, amit a teszteken nyújtott teljesítmények alapján számított 
tesztinformációk segítségével jellemzünk. Az 1. ábra görbéi grafikusan szemléltetik, hogy 
már akár a kizárólagosan az 1., 2., 3., 4. és 5. szintű modulok résztesztjeiből összeállított 
tesztek (a 30 tesztváltozatból csak 5) is több információt szolgáltattak a tesztelés során, 
mint az egyetlen, sokféle nehézségű feladatot tartalmazó lineáris teszt. A görbék alapján 
minden képességszinten több információt tudtunk kinyerni adaptív tesztek alkalmazásával 





A lineáris és az adaptív technikával összeállított, azonos nehézségű modulokat  
tartalmazó tesztek információs függvényei 
 
A mérés során minden tanuló megoldotta az adaptív és a lineáris verziót is, így lehe-
tőség volt az eredmények személyszintű összehasonlítására. A tesztek mindkét változatát 
megíró 3220 tanuló közül 1927 esetben, vagyis közel a tanulók kétharmadánál volt az 
adaptív tesztből kinyert információ magasabb, mint a lineáris teszt esetében (1293 tanuló). 
A különbség átlagosan 2,9% volt, nagysága képességszintenként különbözött. A 3. táblá-
zat mutatja a kinyert információk mennyiségét képességszintenkénti bontásban. Minden 
képességszinten több információ volt a tesztből kinyerhető adaptív teszt esetén, mint a 
lineáris tesztnél.  
Crotts és munkatársai (2013) többféle adaptív teszt esetén vizsgálták a kinyerhető in-
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esetén. Lineáris és adaptív tesztek alkalmazása során kinyert információ mennyiségét ha-
sonlította össze Rotou és mtsai (2003), illetve Thomson (2007) kutatásában. Rotou és mun-
katársai a magas képességtartományban, míg Thomson mind az alacsony, mind a magas 
képességtartományokban statisztikailag jelentősebb mértékű információnövekedést de-
tektált adaptív tesztelés során. 
3. táblázat. A tesztekből kinyert információk mennyisége képességszintenkénti bontásban 
Képesség-
pont 











300 alatt 105 92,0 2,0 116 92,8 2,8 
301–400 450 82,6 5,4 397 87,1 4,1 
401–500 928 67,7 7,3 904 71,3 6,4 
501–600 1235 50,9 7,2 1352 53,8 6.9 
601–700 482 37,0 6,0 435 43,0 6,0 
700 felett 20 25,0 4,0 16 30,0 7,0 
 
A jelenlegi kutatásunkban az adaptív teszt esetében átlagosan 63% volt a kinyert in-
formáció mennyisége, a lineáris teszt esetében 59% – a különbség szignifikáns (t=12,61, 
p<0,001). A 2. ábra a tanulók képességszintjének függvényében ábrázolja a tanulók line-
áris, illetve az adaptív teszten kinyert információk mennyiségét. Mindkét teszt esetében a 
magasabb képességszint felé haladva csökkent a kinyert információ nagysága, azonban az 
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A kinyert információ csökkenésével a teszt mérési precizitása is csökken. Jodoin és 
munkatársai (2006) eredményei szerint az információ mértékének 25%-os esése a tanulók 
1–1,5%-ának téves szintre való besorolását eredményezheti, további 50%-os esés 3%-nyi 
tanuló esetén is jelenthet hibás minősítést. A tesztből kinyerhető információ a tanuló ké-
pességszintjéhez közel álló nehézségi indexű itemek kiközvetítésével növelhető, ami 
adaptív tesztelés esetén valósítható meg nagyobb mértékben, hiszen itt érhető el, hogy a 
tanulók képességszintjükhöz illeszkedő itemeket kapjanak, ellentétben a lineáris tesztek-
kel, ahol képességszinttől függetlenül többféle, különböző nehézségű itemeket kapnak a 
tanulók.  
A kutatásban használt tesztek esetében mindkét típusú tesztnél csökkent a kinyerhető 
információ mennyisége az egyre magasabb képességszinteken, ami annak tulajdonítható, 
hogy a tesztelés elején minden tanuló címszóolvasási feladatot kapott, mely itemek első-
sorban az alsó képességtartományban lévő tanulók esetén tudtak magasabb mennyiségű 
információt szolgáltatni (l. 4.a és 4.b ábra). A tesztelés későbbi szakaszában, a lineáris 
teszt megoldása során minden tanuló egyformán kapott mindegyik dimenzióból itemeket, 
így többféle nehézségű feladatot kellett megoldania, melyek csak egy kis része volt a ké-
pességszintjéhez illeszkedő, jelentős mértékben csökkentve a kinyerhető információt. Az 
adaptív tesztelés során a gyengébb képességűek végig címszóolvasási és toldalékosszó-
olvasási feladatokat oldottak meg, melyek minden iteme nehézségi indexében közel állt a 
képességszintjükhöz. Ezért volt a gyenge tanulók esetén a kinyert információk mennyi-
sége igen magas. Ám a magasabb képességszintű tanulók a tesztelés első felében címszó- 
és toldalékosszó-olvasási feladatokat kaptak, melyek alacsonyabb nehézségi indexűek 
voltak, mint a képességszintjük, és csak a tesztelés második fele biztosította számukra a 
képességszintjükhöz közel álló feladatokat. Ez okozhatta a magasabb képességszinten a 
kinyerhető információ mértékének csökkenését, ami még így is magasabb volt, mint a 
lineáris teszt esetén kinyert információ.  
A kinyert tesztinformáció nagyságához hasonlóan a mérési hibák is összehasonlítha-
tóak diákonkénti bontásban. A nemzetközi kutatásokban a hiba mértéke fontos mutatója a 
teszt mérési precizitásának. Crotts és munkatársai (2013) 0,16–0,24 közötti értékeket kap-
tak. Olea és munkatársai (2000) az adaptív teszten 0,25, a lineáris teszten 0,31 SE-
értékeket mértek. Rotou és munkatársai (2003) az adaptív teszten 0,78–2,90, a lineáris 
teszten 0,98–3,10 közötti értékeket kaptak, és az adaptív teszten mért hiba minden képes-
ségtartományban kisebb volt, mint a PP tesztnél. Thompson (2007) elsősorban az alacsony 
és a magas képességtartományokban mért jelentős eltérést. Kingsbury (2004) 0,3 alatti 
SE-értékeket tart elfogadhatónak. Vizsgálatunkban a kétféle tesztkörnyezetben történt ké-
pességszint-becslés során elkövetett hiba nagyságát összehasonlítva megállapítható, hogy 
a lineáris formátumú teszt alapján történt képességszint-becslés hibáinak nagysága diák-
szinten átlagosan nagyobb (t=13,52, p<0,01; SElineáris=0,14), mint ugyanazon diákok adap-
tív tesztkörnyezetben történt képességszint becslésének hibája (SEadaptív=0,13). A teljes 
mintát tekintve mindegyik képességszinten pontosabban, kisebb mérési hibával történt 
adaptív tesztkörnyezetben a diákok képességszintjének becslése (4. táblázat).  
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4. táblázat. A teszteken mért mérési hibák nagysága képességszintenkénti bontásban 
Képességpont 
Lineáris teszt Adaptív teszt 
N SE Szórás N SE Szórás 
300 alatt 105 0,10 0,01 116 0,10 0,01 
301–400 450 0,11 0,01 397 0,10 0,01 
401–500 928 0,12 0,01 904 0,11 0,01 
501–600 1235 0,14 0,01 1352 0,13 0,01 
601–700 482 0,16 0,01 435 0,15 0,01 
700 felett 20 0,20 0,01 16 0,18 0,01 
 
Összehasonlítva a lineáris és az adaptív teszten elért eredmények sztenderd hibáinak 
változását (3. ábra), mindegyik képességtartományban nagyobb hibával mért a lineáris 




Az adaptív és a lineáris teszt standard hibáinak alakulása a tanulók képességszintjének 
függvényében 
 
A feladatok nehézségi indexeinek eloszlása a képességskálákon 
A tanulók személy-item térképét mutatja a 4. és az 5. ábra. A minta képességeloszlása 
mindkét teszten, mind a négy dimenzió vonatkozásában közelíti a normál eloszlást. Mind 
a lineáris, mind az adaptív teszt esetében a minta képességeloszlása a -2 – +2 képesség-
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          Cimszó    Szin     Szój       Told 
-------------------------------------------------------------------------------- 
                |         |         |         |540.5 617.4 697.4 730.4 
                |         |         |         | 
   3            |         |         |         | 
                |         |         |         |708.4 
                |         |         |         | 
                |         |         |         |751.4 
                |         |         |         |119.4 636.4 
                |         |         |         | 
                |         |         |         |332.2 520.5 614.4 
                |         |         |         |754.4 
                |         |         |         |513.5 514.5 647.4 811.4 
   2            |         |         |         |551.5 722.4 
                |         |         |         |375.2 554.5 565.5 759.4 794.4 
                |        X|         |         |543.5 550.5 587.5 621.4 644.4 
                |        X|         |         |405.2 501.5 504.5 510.5 533.5 
                |        X|         |         |54.4 268.2 520.4 537.5 544.5 
                |        X|         |         |522.5 549.5 558.5 574.5 635.4 
               X|        X|        X|         |553.5 561.5 571.5 585.5 595.5 
               X|       XX|        X|        X|69.4 441.2 503.5 507.5 508.5 
              XX|       XX|       XX|        X|57.4 188.4 282.2 293.2 502.5 
              XX|      XXX|       XX|        X|120.4 343.2 385.2 407.2 511.5 
   1         XXX|     XXXX|      XXX|       XX|27.4 217.4 277.2 326.2 337.2 
            XXXX|     XXXX|      XXX|      XXX|82.4 127.4 195.4 203.4 213.4 
           XXXXX|    XXXXX|     XXXX|     XXXX|22.4 221.4 245.4 261.2 290.2 
           XXXXX|    XXXXX|   XXXXXX|  XXXXXXX|84.4 114.4 137.4 164.4 252.2 
         XXXXXXX|   XXXXXX|  XXXXXXX|   XXXXXX|89.4 151.4 157.4 211.4 230.4 
         XXXXXXX|    XXXXX|   XXXXXX|  XXXXXXX|81.4 115.4 146.4 264.2 284.2 
         XXXXXXX|   XXXXXX|   XXXXXX| XXXXXXXX|9.4 206.4 286.2 294.2 339.2 
         XXXXXXX|   XXXXXX| XXXXXXXXXXXXXXXXXX|105.4 119.3 154.4 201.4 204.4 
        XXXXXXXX|    XXXXX|  XXXXXXX| XXXXXXXX|87.4 117.4 143.4 172.4 258.2 
   0     XXXXXXX|     XXXX|   XXXXXX| XXXXXXXX|35.4 173.4 184.4 196.4 219.4 
        XXXXXXXX|    XXXXX|   XXXXXX| XXXXXXXX|39.4 111.4 132.4 182.4 185.4 
         XXXXXXX|    XXXXX|   XXXXXX|   XXXXXX|10.4 30.4 62.4 67.4 131.4 136.4 
           XXXXX|    XXXXX|   XXXXXX|   XXXXXX|6.4 24.4 41.4 78.4 158.4 186.4 
           XXXXX|     XXXX|    XXXXX|    XXXXX|1.4 45.4 70.4 108.4 121.4 127.3 
           XXXXX|     XXXX|     XXXX|     XXXX|27.3 54.3 55.4 63.4 65.4 103.4 
             XXX|     XXXX|     XXXX|      XXX|47.4 91.4 96.4 109.4 150.4 168.4 
              XX|     XXXX|     XXXX|       XX|16.4 34.4 42.4 99.4 120.3 138.4 
              XX|      XXX|      XXX|       XX|23.4 36.4 50.4 92.4 102.4 126.4 
  -1          XX|       XX|      XXX|       XX|22.3 38.4 89.3 100.4 107.4 110.4 
               X|      XXX|      XXX|        X|3.4 4.4 40.4 53.4 60.4 77.4 86.4 
               X|       XX|       XX|        X|2.4 27.2 58.4 66.4 74.4 75.4 
               X|       XX|        X|        X|5.4 28.4 32.4 35.3 51.4 56.4 
                |       XX|        X|        X|25.4 59.4 64.4 68.4 76.4 79.4 
                |        X|         |         |12.4 13.4 15.4 21.4 36.3 41.3 
               X|        X|         |         |1.3 37.4 52.4 53.3 62.3 70.3 
                |        X|         |        X|7.4 19.4 26.4 31.4 43.4 44.4 
               X|         |         |         |8.4 10.3 29.4 33.4 34.3 38.3 
                |        X|         |         |6.3 11.4 21.3 24.3 28.3 33.3 
  -2            |         |         |         |2.3 3.3 14.4 18.4 33.2 42.3 46.4 
                |         |         |         |8.3 12.3 18.3 28.2 29.3 30.3 
                |         |         |         |4.3 9.3 17.4 18.2 20.4 21.2 25.3 
                |         |         |         |7.3 10.2 15.3 16.3 19.3 23.3 
                |         |         |         |3.2 5.3 11.3 14.3 26.3 28.1 33.1 
                |         |         |         |2.2 16.2 17.3 23.2 31.3 37.2 
                |         |         |         |1.2 17.2 20.3 25.2 38.2 41.1 
                |         |         |         |9.2 11.2 12.2 13.3 14.2 17.1 
                |         |         |         |4.2 7.2 15.2 19.2 22.2 24.2 26.2 
  -3            |         |         |         |6.2 8.1 8.2 9.1 10.1 11.1 12.1 
                |         |         |         |1.1 2.1 3.1 4.1 5.1 5.2 6.1 7.1 
4. ábra 
A nagymintás lineáris adatfelvétel alapján kirajzolható többdimenziós személy-item 
térkép [címszóolvasás (Címszó), szinonima- (Szin), szójelentés- (Szój) és  
toldalékosszó-olvasás (Told)]  
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          Cimszó    Szin     Szój       Told 
-------------------------------------------------------------------------------- 
                |         |         |         |540.5 
                |         |         |         |375.2 
                |         |         |         |520.4 670.4 
                |         |         |         | 
                |         |         |         | 
                |         |         |         |697.4 811.4 
   3            |         |         |         | 
                |         |         |         |343.2 
                |         |         |         |119.4 
                |         |         |         |405.2 
                |         |         |         |514.5 
                |         |         |         | 
                |         |         |         |501.5 520.3 537.5 550.5 551.5 
                |         |         |         |544.5 617.4 647.4 722.4 730.4 
   2            |         |         |         |293.2 522.5 587.5 621.4 711.4 
                |         |         |         |337.2 511.5 533.5 554.5 574.5 
                |        X|        X|         |282.2 469.2 510.5 513.5 543.5 
                |        X|        X|         |424.2 503.5 517.5 531.5 561.5 
                |        X|        X|         |342.2 385.2 410.2 435.2 502.5 
                |       XX|       XX|         |277.2 326.2 507.5 508.5 523.5 
                |       XX|       XX|         |54.4 151.4 501.4 504.5 506.5 
                |      XXX|       XX|         |22.4 69.4 120.4 286.2 327.2 
   1           X|     XXXX|      XXX|        X|39.4 127.4 268.2 290.2 341.2 
              XX|     XXXX|      XXX|        X|84.4 332 464.2 515.5 516.5 520.2 
              XX|      XXX|      XXX|       XX|9.4 164.4 245.4 284.2 303.2 
            XXXX|     XXXX|      XXX|     XXXX|188.4 217.4 221.4 252.2 261.2 
           XXXXX|     XXXX|     XXXX|   XXXXXX|27.4 115.4 157.4 203.4 218.4 
         XXXXXXX|     XXXX|    XXXXX| XXXXXXXX|57.4 81.4 82.4 114.4 137.4 195.4 
         XXXXXXX|    XXXXX|     XXXX|  XXXXXXX|45.4 96.4 146.4 211.4 213.4 
          XXXXXX|     XXXX|     XXXXXXXXXXXXXX|35.4 89.4 99.4 105.4 117.4 119.3 
   0   XXXXXXXXX|     XXXX|     XXXX| XXXXXXXX|136.4 172.4 173.4 196.4 219.4 
         XXXXXXX|     XXXX|     XXXX|   XXXXXX|24.4 75.4 87.4 135.4 154.4 170.4 
          XXXXXX|      XXX|      XXX|   XXXXXX|10.4 91.4 94.4 101.4 111.4 131.4 
           XXXXX|      XXX|      XXX|    XXXXX|26.4 41.4 65.4 70.4 78.4 85.4 
            XXXX|      XXX|      XXX|      XXX|6.4 13.4 28.4 47.4 63.4 67.4 
             XXX|       XX|      XXX|      XXX|1.4 15.4 22.3 36.4 54.3 74.4 
             XXX|       XX|      XXX|       XX|12.4 16.4 30.4 34.4 40.4 42.4 
               X|       XX|       XX|       XX|5.4 32.4 43.4 56.4 57.3 62.4 
  -1           X|       XX|       XX|        X|3.4 7.4 23.4 27.3 28.3 53.4 55.4 
                |        X|       XX|        X|2.4 4.4 14.4 18.4 31.4 38.4 49.4 
                |       XX|       XX|         |8.4 14.3 20.4 21.4 33.4 47.3 
                |        X|        X|         |7.2 7.3 15.3 17.4 19.4 26.3 28.2 
                |        X|        X|         |15.2 17.3 25.4 26.2 27.2 29.4 
                |        X|        X|         |5.3 10.3 12.3 13.3 18.3 20.3 
                |        X|        X|         |1.3 9.3 12.2 18.2 21.3 31.3 33.3 
                |        X|        X|         |6.3 11.4 24.3 33.2 35.3 36.3 
  -2            |        X|         |         |30.3 32.3 39.2 39.3 41.2 43.2 
                |         |         |         |2.3 3.3 5.1 5.2 9.2 11.3 21.2 
                |         |        X|         |10.2 11.1 11.2 29.2 29.3 32.2 
                |         |         |         |4.3 8.2 8.3 22.2 36.2 37.3 38.3 
                |         |         |         |2.2 3.2 19.3 25.3 41.1 44.1 46.2 
                |         |         |         |4.2 6.2 20.2 23.3 24.2 37.2 42.2 
                |         |         |         |38.2 40.3 49.2 50.2 54.2 64.3 
                |         |         |         |52.1 59.1 70.2 74.3 79.1 83.1 
  -3            |         |         |         |2.1 3.1 20.1 49.1 50.1 55.2 78.1 
                |         |         |         |13.1 13.2 17.2 24.1 25.2 69.1 
                |         |         |         |23.2 54.1 62.1 75.1 82.2 87.1 
                |         |         |         |16.3 39.1 53.2 85.1 90.2 111.2 
                |         |         |         |12.1 14.1 14.2 15.1 16.1 16.2 
                |         |         |         |1.1 1.2 4.1 6.1 7.1 8.1 9.1 10.1 
5. ábra 
A nagymintás adaptív adatfelvétel alapján kirajzolható többdimenziós személy-item 
térkép [címszóolvasás (Címszó), szinonima- (Szin), szójelentés- (Szój) és  
toldalékosszó-olvasás (Told)] 
A szóolvasási készség online mérésére kidolgozott adaptív és lineáris tesztrendszer összehasonlító … 
417 
A lineáris teszt esetében mind a négy készségterületen hasonlóan alakult a minta képes-
ségeloszlása, mivel a gyengébb és a magasabb képességtartományba eső tanulók ugyan-
azokat a feladatokat kapták ugyanolyan arányban. Ugyanakkor az adaptív teszt esetében 
csak a címszóolvasási és a toldalékosszó-olvasási feladatokat kapta meg minden tanuló, a 
szinonima és a szójelentés feladatokat viszont csak a közepes és a magasabb képesség-
sávba tartozó tanulók részére történtek kiközvetítésre, és őket ezek alapján rangsorolta a 
rendszer. 
A feladatok nehézségi indexeit tekintve mindkét tesztelési mód esetén a címszóolvasás 
feladatok estek a képességsála aljára, ezt követték a toldalékosszó-olvasási feladatok, 
majd a szinonima és a szójelentés feladatok bizonyultak a legnehezebbeknek. A feladatok 
nehézségi indexei lefedték a teljes képességskálát, tehát alkalmasak voltak a tanulók ké-
pességmérésére. Az alacsonyabb képességszintűek mérésére elsősorban a címszó- és a 
szóolvasási feladatok voltak alkalmasak, a magasabb képességtartományokat a szino-
nima- és a szójelentés-olvasási feladatok tudták – átlagosan magasabb nehézségi szintjük 
miatt – precízebben mérni. A mérésben a 4. és 5. évfolyamos korosztály vett részt, de 
mivel a feladatok jóval nagyobb tartományban szóródnak, ezért alacsonyabb és magasabb 
évfolyamok és képességgel rendelkező tanulók mérésére is alkalmas lehet a rendszer. 
Az egyes dimenziók közötti összefüggések erősségét mutatja az 5. és a 6. táblázat. 
Mind a lineáris, mind az adaptív tesztek esetében szoros összefüggés volt a különböző 
dimenziókon elért eredmények között. A legszorosabb összefüggés a szinonima- és a szó-
jelentés-olvasás közötti, majd ezt követte a címszóolvasás és a toldalékosszó-olvasás di-
menzióban elért eredmény, a leggyengébben a címszóolvasás és a szinonimaolvasás füg-
gött össze. A dimenziók között magas korrelációk jelzik, hogy releváns volt az alkalmazott 
adaptív tesztrendszer alkalmazása, a mért dimenziók szorosan összefüggnek, ezért annak 
ellenére, hogy a tanulók a feladatbank egy bizonyos részhalmazát oldották meg, vagyis 
képességüktől függően csak bizonyos dimenziókból kaptak feladatokat, a megoldott 
itemekből nagy valószínűséggel következtethetünk arra is, hogy a tanuló a többi dimenzi-
óhoz tartozó feladatokon milyen eredményt ért volna el. 
Az egyes dimenziók közötti összefüggések erősségét mutatja az 5. és a 6. táblázat. 
Mind a lineáris, mind az adaptív tesztek esetében szoros összefüggés volt a különböző 
dimenziókon elért eredmények között. A legszorosabb összefüggés a szinonima- és a szó-
jelentés-olvasás közötti, majd ezt követte a címszóolvasás és a toldalékosszó-olvasás di-
menzióban elért eredmény, a leggyengébben a címszóolvasás és a szinonimaolvasás füg-
gött össze. A dimenziók között magas korrelációk jelzik, hogy releváns volt az alkalmazott 
adaptív tesztrendszer alkalmazása, a mért dimenziók szorosan összefüggnek, ezért annak 
ellenére, hogy a tanulók a feladatbank egy bizonyos részhalmazát oldották meg, vagyis 
képességüktől függően csak bizonyos dimenziókból kaptak feladatokat, a megoldott 
itemekből nagy valószínűséggel következtethetünk arra is, hogy a tanuló a többi dimenzi-
óhoz tartozó feladatokon milyen eredményt ért volna el. 
A diákok lineáris teszten nyújtott teljesítménye (átlag=0,04, szórás=0,55) és az adaptív 
teszt alapján számolt képességszintje (átlag=0,06 szórás=0,61) magasan korrelált egymás-
sal (r=0,74, p<0,01). Hasonló eredményt kapott Al-A’ali (2007) kutatásában is (r=0,63, 
p<0,01). A páros t-próba eredménye szerint nem volt szignifikáns különbség a tanulók két 
teszten elért eredményei között (t=-1,29, p=0,20). Az adaptív rendszerré való kifejlesztés 
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során célunk az eredeti struktúra megtartása volt, ami a mutatók szerint sikeres, mivel a 
tanulók különböző képességszintekre sorolása hasonlóan történt mindkét tesztrendszer 
esetében, és az elért eredmények sem különböztek jelentősen a kétféle tesztkörnyezetben. 
5. táblázat. Korrelációs mátrix (lineáris teszt) 
Dimenziók 
Dimenziók 
Címszó Szin Szój Told 
Címszó 1,00    
Szin 0,49 1,00   
Szój 0,50 0,97 1,00  
Told 0,78 0,65 0,58 1,00 
Megjegyzés: címszóolvasás (Címszó), szinonima- (Szin), szójelentés- (Szój) és toldalékosszó-olvasás (Told) 
6. táblázat. Korrelációs mátrix (adaptív teszt) 
Dimenziók 
Dimenziók 
Címszó Szin Szój Told 
Címszó 1,00    
Szin 0,51 1,00   
Szój 0,54 0,92 1,00  
Told 0,76 0,64 0,68 1,00 
Megjegyzés: címszóolvasás (Címszó), szinonima- (Szin), szójelentés- (Szój) és toldalékosszó-olvasás (Told) 
 
A becsült képességszintek összehasonlítása évfolyamonként és személyenként 
A kétféle teszten elért képességszintek között a korábbi kutatások szerint jelentős el-
térések lehetnek. Olea és munkatársai (2000) eredményei szerint a tanulók a lineáris tesz-
ten átlagosan 0,95, az adaptív teszten 0,58 képességpontokat értek el, azaz jelentős mér-
tékű eltérés realizálódott a két tesztelési eljárással kivitelezett adatfelvétel során. A diákok 
lineáris, illetve adaptív tesztkörnyezetben mutatott teljesítményének alapstatisztikai mu-
tatóit – évfolyamonkénti bontásban – a 7. táblázat mutatja. Sem a negyedik évfolyamon, 
sem az ötödik évfolyamon nem volt szignifikáns különbség a lineáris, illetve az adaptív 
tesztkörnyezetben becsült képességszintek között. Az alacsonyabb képességű diákokat se-
gítette a rendszer a jobb eredmény elérésében, a magasabb képességszinten nehezebb volt 
jobb eredményt elérni az adaptív tesztkörnyezetben, mint a lineáris teszt esetében. Évfo-
lyamonkénti összehasonlítást nézve sem különböztek az eredmények szignifikánsan egyik 
tesztensem (tlineáris=-0,59, p=0,55; tadaptív=-1,82, p=0,07, F=0,67, p=0,41), ami azt jelzi, 
hogy nem fordult elő olyan eset, hogy valamelyik tanuló egyik teszten kiugróan jó ered-
ményt ért volna el, a másikon pedig gyengén teljesített volna, ami mindkét tesztrendszer 
esetében a jó működést mutatja. 
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7. táblázat. A lineáris és adaptív tesztkörnyezetben mutatott teljesítmények klasszikus 




Lineáris teszt (pont) Adaptív teszt (pont) 














































A 6. ábra a két tesztkörnyezetben nyújtott teljesítmények diákszintű összehasonlítását 
ábrázolja. Ha a diák képességszintje tesztkörnyezettől függetlenül számszerűen ugyanan-
nak bizonyult, akkor a diákot reprezentáló alakzat a folytonos vonalon helyezkedik el. 
Amennyiben megállapított képességszintje nem különbözött egymástól szignifikánsan li-
neáris és adaptív környezetben, az őt reprezentáló jel a szaggatott vonalakon belül talál-
ható. A szaggatott vonalak által képzett sávon kívül elhelyezkedő diákok esetében az adap-
tív tesztkörnyezet szignifikánsan különböző képességszintet állapított meg, mint a fix 




































Képességpont - Adaptív teszt
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A mintában szereplő tanulók 7%-ánál magasabb, 6%-ánál alacsonyabb képességszin-
tet diagnosztizáltunk adaptív környezetben, azaz a diákok 13%-ánál alapvetően más ké-
pességszint lett meghatározva. Jellemzően az adaptív teszten alacsonyabb képességtarto-
mányba sorolt diákok esetén fordult inkább elő, hogy a lineáris teszt magasabb képesség-
szintet mutatott, valamint az alacsony és átlagos képességszintű diákok körében fordult 
ennek fordítottja is elő. Ha az értelmezés során figyelembe vesszük az adaptív tesztkör-
nyezetben tapasztalt méréselméleti mutatók (mint a reliabilitás növekedése vagy a mérési 
hiba csökkenése) javulását, akkor megállapítható, hogy a diákok e 13%-a számára volt 
igazán meghatározó az adaptív környezet. A többiek képességszintje nem különbözött je-
lentős mértékben egymástól lineáris és adaptív környezetben.  
A helyes válaszok aránya adaptív és lineáris tesztkörnyezetben 
A vonatkozó nemzetközi kutatások szerint jelentős különbségek lehetnek a helyes vá-
laszok számát illetően a kétféle tesztelési mód alkalmazása során. Olea és munkatársai 
(2000) szerint az adaptív teszten 13,39 volt a helyes válaszok száma, a lineáris teszten 
11,72. Az adaptív tesztrendszer helyes működését jelzi, ha a tanulók teszten nyújtott tel-
jesítménye a képességszinttől függően azonos (a rendszer beállításakor meghatározott, je-
len esetben 80% körüli) szinten mozog. Ebben az esetben ugyanis mindenki a képesség-
szintjéhez leginkább közel álló feladatokat kapta a tesztben, az alacsony képességszintűek 
könnyebb, a magasabb képességszintűek nehezebb feladatot. A helyes megoldások aránya 
így minden esetben közel azonos annak ellenére, hogy az egyes százalékos teljesítmények 
más-más képességfejlettségi szintet jeleznek. A helyes válaszok aránya 4. évfolyamon 
81,2%, míg 5. évfolyamon 81,6% volt, azaz előzetes feltételezésünknek megfelelően mű-
ködött a tesztrendszer. 
A kétféle tesztkörnyezetben elért eredmények képességszint szerinti eloszlását ábrá-
zolja a 8. táblázat. Általánosságban mindkét teszten a képességszint növekedésével pár-
huzamosan emelkedett a teszteken elért helyes válaszok aránya is, bár a növekedés mér-
téke különbözőnek bizonyult.  
8. táblázat. A tanulók adaptív és lineáris teszten elért helyes válaszainak eloszlása képes-
ségszint szerinti bontásban 
Képességpont 
Helyes válaszok eloszlása 
Lineáris teszt Adaptív teszt 
N Átlag (%) Szórás (%) N Átlag (%) Szórás (%) 
300 alatt 105 55,9 7,3 116 71,8 12,5 
301–400 450 71,1 6,2 397 77,4 7,4 
401–500 928 79,2 4,8 904 80,3 5,3 
501–600 1235 85,9 3,4 1352 82,9 5,8 
601–700 482 90,7 2,6 435 84,8 6,6 
700 felett 20 94,0 1,7 16 88,1 8,9 
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Adaptív teszt esetén az átlag alatti tanulóknál jóval magasabb arányban fordultak elő 
helyes válaszok, mint a lineáris teszt esetén, átlag feletti tanulók esetében viszont fordítva, 
kisebb arányban fordultak elő helyes válaszok. Ez arra enged következtetni, hogy az adap-
tív teszt az alacsony képességszintűek esetén több sikerélményt hozott a tanulóknak (ke-
vesebb számukra túl nehéz, nagy valószínűség szerint megoldhatatlan feladatot osztott a 
rendszer), a magas képességszintűek számára viszont nagyobb kihívást jelentett (kevesebb 
könnyebb feladatot kiközvetítve), mint a lineáris teszt. Az eredmények összecsengnek 
Jiban és munkatársai (2008) kutatási eredményeivel, akik ugyanilyen eredményre jutottak 
kisiskolások adaptív teszten elért eredményeit vizsgálva. 
A lineáris és az adaptív tesztelés során kiosztott résztesztek nehézségi szintjének 
változásmintázata 
Az adatfelvétel során – a többszakaszos adaptív teszt esetében – az öt szakaszból ösz-
szeállítható 30 különböző teszt mindegyike kiosztásra került (7. ábra). A kiosztott rész-
teszteket illetően a legnagyobb részben az átlagos nehézségű, a 3. és a 4. szinten szereplő 
feladatokat közvetítette ki a rendszer. A hat leggyakoribb útvonal a 4. és a 3. szinteken 
haladt át. Az esetek 20%-ában jelentek meg a legnehezebb, az 5. szint feladatai, 5%-ban 
kizárólagosan könnyű feladatokból álló teszteket oldottak meg a tanulók. A kezdő rész-
teszt után a 4. szinten folytatták a tanulók, majd innen a 3., illetve a 4. szintű modul felé 
haladtak. A negyedik szakaszban a tanulók közel fele maradt a 4. szinten, harmaduk a 3. 
és az 5. szinten végzett. A tanulók 10%-a a könnyebb, 2-es szint felé haladt a 4. szakasz-
ban. Az esetek 75%-ában a tanulók a 3. szakasz után még szintet váltottak, ami indokolja 




Az adaptív tesztrendszeren belül a második, a harmadik és a negyedik szakaszban  
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A szakaszokon belül a tanulók modulonkénti eloszlását képességszint és gyakoriság 
szerinti bontásban a 8. ábra szemlélteti. A kezdő modulon mutatott teljesítmény alapján a 
tanulók legnagyobb része a teszt második szakaszában a 4. szintű feladatokat kapta, majd 
a teszt 3. és 4. szakaszában egyre egyenletesebben oszlottak el a 2–5. szint között. A teszt 
utolsó szakaszában a tanulók közel fele a 4. szinten végzett, a többiek közel azonos arány-
ban oszlottak el a 2., a 3. és az 5. szinteken. A legalsó szinten viszonylag kevés, 67 tanuló 
végzett, ők 90%-ban a teszt kezdetétől az 1-es szinten haladtak végig.  
 
















 4. szint: 
2985 tanuló 
 4. szint: 
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 1. szint: 
48 tanuló 




A tanulók gyakorisági és képességszint szerinti eloszlása a szakaszokon és a modulokon 
belül 
 
A papír alapú rendszerrel összhangban a lineáris teszt esetén is besorolhatóak voltak a 
tanulók az öt szint valamelyikébe. A 8. táblázat a tanulók lineáris teszten és az adaptív 
teszt 4. szakaszában történt szintenkénti besorolását összegzi. A két rendszer hasonló 
arányban végezte el a tanulók besorolását, azonban az adaptív teszt esetében több tanuló 
jutott el az 5. szintre, és a második szinten is többen végeztek, mint a lineáris teszt eseté-
ben, tehát a kiemelkedő és a gyengébb képességű tanulók jobb eredményeket értek el az 
adaptív tesztkiosztásnál. Itt mutatkozik meg a pontosabb képességmérés jelentősége, hi-
szen a tanulók végső besorolását befolyásolhatja, hogy mennyire működik pontosan a 
rendszer.  
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9. táblázat. A tanulók lineáris és adaptív teszten való szintenkénti besorolása 
Szint Lineáris teszt (N) Adaptív teszt (N) 
5. szint (91–100%) 321 566 
4. szint (81–90%) 1703 1693 
3. szint (71–80%) 824 535 
2. szint (61–70%) 259 359 
1. szint 60% alatt 113 67 
 
Mindezt Thompson és Way (2007) kutatásai is megerősítik, eredményeik szerint első-
sorban az alacsony és a magas képességtartományokban volt jelentős a tanulók adaptív 
teszt általi precízebb besorolása. Crotts és munkatársainak (2013) eredménye szerint 9113 
esetből 91–137 esetben változott a tanulók besorolása, azaz a tesztelésben résztvevők 
1-1,5%-ának eredményeire volt hatással a mérés pontossága. 
Összegzés 
A 21. században jelentkező mérési-értékelési igények a számítógépes tesztelés felé jelölik 
ki a fejlődés irányvonalát. A számítógépes tesztek számos új lehetőséget kínálnak a kész-
ség- és képességmérésre, segítségükkel lehetővé válik az azonnali kiértékelés, új, innova-
tív itemtípusokat dolgozhatnak ki, új, eddig nem vagy csak nehezen mérhető képességte-
rületek pontos és hatékony mérésére adnak lehetőséget. A papír alapú tesztek számítógé-
pes formára való konvertálása több szinten megvalósulhat. A ma létező leginnovatívabb 
forma a számítógépes adaptív tesztelés. Adaptív tesztelési technika esetén az itemeket, 
illetve részteszteket egy pontosan bemért, paraméterezett itemeket tartalmazó itembank-
ból közvetítik ki, és minden tanuló a képességszintjének legmegfelelőbb itemeket, illetve 
részteszteket kapja. Ez a tesztelési mód a hagyományos, lineáris tesztelési technikához 
képest a képességek sokkal pontosabb és hatékonyabb mérését teszi lehetővé. Mivel a ta-
nulók saját képességszintjükhöz illeszkedő feladatokat kapnak, a teszt feladatai egyformán 
kihívást jelentenek számukra, ezáltal a teszt minden iteme egyforma mértékben járul 
hozzá a személy képességszintjének meghatározásához, így sokkal pontosabb képesség-
szint meghatározásra nyílik lehetőség.  
A papír alapú tesztekről az adaptív tesztelésre való átállás során megvizsgálandó kér-
dés, hogy az átállás biztosítja-e az elvárt szintű mérésmetodikai javulást és a hatékonyabb 
képességmérést. A vonatkozó nemzetközi vizsgálatok szerint az adaptív tesztek reliabi-
litása magasabb a lineáris teszteknél, a kinyerhető információk mennyisége szintén több, 
a mérési hiba viszont alacsonyabb, ezáltal a lineáris teszteknél jóval pontosabb mérést 
tesznek lehetővé. Azonban a nemzetközi kutatásokon elért eredmények elsősorban szimu-
lált adatbázisokra alapozottak, néhány pilot mérés történt empirikus adatok felhasználásá-
val, egyetemista hallgatók bevonásával. 
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Kutatásunk célja a papír alapú tesztelésről adaptív tesztelésre való átállás feltételeinek 
vizsgálata volt empirikus kutatás keretében általános iskolai korosztály körében. A kutatás 
során a szóolvasó készség mérésére kidolgozott adaptív és lineáris tesztváltozatok eseté-
ben történt az adaptív tesztek hatékonyságának, mérési precizitásának összehasonlítása a 
hagyományos, lineáris tesztkörnyezetben folyó teszteléssel. Az elemzések során – a vo-
natkozó nemzetközi kutatásoknak megfelelően – összehasonlítottuk a tesztek jóságmuta-
tóit, a kinyert információkat és a mérési hibák nagyságát az adaptív és lineáris tesztkör-
nyezetben, megvizsgáltuk a kétféle tesztelés során kiosztott résztesztek nehézségi szintjé-
nek változásmintázatát és a helyes válaszok arányát mindkét tesztelési mód tekintetében. 
Az eredmények alapján az adaptív tesztek pontosabb képességbecslést tettek lehetővé 
a vizsgált évfolyamok tekintetében. A feladatok nehézségi indexei lefedték a vizsgált kor-
osztály képességszintjét, tehát alkalmasak voltak a korosztály képességszintjének becslé-
sére. A tesztben szereplő dimenziók szorosan korreláltak egymással, ugyanígy a kétféle 
tesztkörnyezetben elért eredmények is erős összefüggést mutattak, vagyis nem különbö-
zött jelentős mértékben a tanulók kétféle tesztkörnyezetben elért eredménye. A teszteken 
elért helyes válaszok arányát összehasonlítva: az adaptív teszt az alacsonyabb képesség-
szintű tanulók esetén magasabb helyes válaszokat mutatott, a magas képességtartomány-
ban viszont fordítva, viszonylag kevesebb jó válasz született adaptív tesztkiosztással, mint 
a lineáris teszttel. Ez azt mutatja, hogy az adaptív kiosztás nagyobb sikerélményt jelentett 
a gyengébb képességű tanulók számra és kihívást a magas képességű tanulók részére.  
A tanulók jelentős része átlagos képességű, ennek megfelelően a közepes nehézségű 
résztesztek szerepeltek a legnagyobb gyakorisággal az adaptív tesztkiosztás esetén, azon-
ban a harmadik, illetve még a negyedik szakaszban is sok tanuló esetén módosult a szint, 
ami indokolja az öt különböző nehézségi szintű modul alkalmazásának szükségességét. A 
mérés során összehasonlítottuk a tesztinformációkat, illetve a mérési hibák nagyságát, és 
mindkét esetben az adaptív tesztnél mértünk magasabb tesztinformációt és kisebb mérési 
hibát a teljes képességskála tekintetében. 
A kutatás egyedisége, hogy az adaptív tesztelés hatékonyságát vizsgáló legtöbb kuta-
tással szemben nem szimulált adatbázison, hanem empirikus adatok segítségével hasonlí-
totta össze a lineáris és az adaptív tesztkörnyezetben becsült képességszintek alakulását, 
továbbá az azonos minta alkalmazása lehetővé tette a diákszintű összehasonlítást is. A 
mérésekben 10 és 11 évesek vettek részt, ami szintén egyedinek mondható az adaptív tesz-
tekkel foglalkozó kutatások között. Az eredmények alátámasztották a szimulációs kísér-
letekben is tapasztaltakat, miszerint jelentős mértékű mérési precizitás érhető el adaptív-
teszt-algoritmus alkalmazásával a hagyományos lineáris tesztekhez képest. 
Kutatási eredményeink általánosíthatóságának korlátja, hogy az adatfelvétel során egy 
készség, a szóolvasó készség tekintetében vizsgáltuk az adaptív tesztelésre való átállás 
lehetőségét. Az alkalmazott itembankok mérete, az itemek típusai befolyásolhatják a ké-
pességszint-becslés során kinyert és kinyerhető információ mennyiségét, ezért a kinyert 
információ mértékének pontosabb meghatározásához további kutatások szükségesek a kü-
lönböző méretű és tartalmi lefedésű itembankok felhasználásával.  
___________________ 
A tanulmány megírását TÁMOP 3.1.9/11 kutatási program és az Oktatáselméleti Kutatócsoport tá-
mogatta. 
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ABSTRACT 
ADAPTIVE MEASUREMENT OF READING COMPETENCE: AN EFFECTIVENESS STUDY 
Andrea Magyar and Gyöngyvér Molnár 
During the first years of primary education, language development plays a significant role, as 
children are unable to perform well in school without suitable reading ability. A paper-and-
pencil diagnostic test system was developed by József Nagy in the 1990s to diagnose students’ 
word reading ability. The spread of computers and the use of computer-based assessment have 
provided us with a number of new opportunities and made it possible to renew the paper-and-
pencil test system by using various advantages of online testing, such as objective 
administration and scoring, rapid response time, immediate feedback, cheaper data-collection 
and adaptive testing. The aim of this paper was to explore and quantify the advantages of 
electronic testing and study the media effect by making detailed comparisons of test results 
delivered by different media. In this paper, we: (1) outline the original diagnostic assessment 
system for word reading ability; (2) compare 1st–5th-grade students’ achievement in PP and CB 
mode; (3) outline the potential for improvement in the system; and (4) present the renewed 
online adaptive assessment system for word reading abilities. The original paper-and-pencil 
test system was converted into a computer-based format, the online test system was delivered 
via the eDia platform, and the data collection was carried out via internet using computer 
facilities available at schools. The pilot sample involved 154 primary school children between 
grades 1 and 5. A partial credit model was used to scale the items. According to the results, the 
online version of the test system was suitable for assessing the children’s word reading ability. 
The person separation reliability of the test was 0.88. The difficulty parameters of the items 
were spread over a wide range (349–855), making the test suitable for a wide range of abilities. 
The research represented a promising step towards more precise educational assessment in 
using computerised adaptive testing among young children. 
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